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Prevención de las dificultades de la comprensión 
lectora en Educación Primaria 
Título: Comprensión lectora. Target: Grado de Educación Primaria. Asignatura: Dificultades de aprendizaje. Autor: 
María Fernández Fernández, Grado en Educación Primaria, mención en Educación Especial. 
 
1. Pautas de intervención, DIBELS.  
Como decíamos anteriormente la comprensión lectora, se empieza a evaluar de manera formal en el 
segundo ciclo de Educación Primaria. Aunque este trabajo está encaminado al primer ciclo, y no podemos 
hablar todavía de problemas en la comprensión lectora, si podemos hablar de cómo intervenir en los distintos 
procesos para mejorarla. 
Para evaluar dónde tengo que intervenir al alumno, tengo que fijarme en los 5 pilares básicos de los que 
hablábamos en el apartado anterior. 
Debemos empezar por la evaluación de la conciencia fonológica, concretamente con el dominio de la 
conciencia fonémica, trabajando a su vez la léxica, silábica e intrasilábica. Para trabajar esta habilidad podemos 
recurrir al Programa de Entrenamiento en Conciencia Fonológica (PECONFO), que nos proporciona multitud de 
actividades tanto de síntesis como de segmentación fonológica. 
Para trabajar esta capacidad, debemos de tener presente dos cosas: 
dentificación del sonido inicial de las palabras: /s/aco, /f/oca, /z/orro. 
Habilidad de análisis o segmentación: dividir una palabra en sonidos, partiendo de los sonidos formar una 
palabra, etc. 
La segunda habilidad a evaluar es el principio alfabético, ésta se trabajará de tres formas diferentes (fichas, 
ver anexo): 
- Reconocer visualmente las letras y reconocer el fonema correspondiente. 
- Evaluación de la fluidez en el nombre de las letras: con un panel de letras y un cronómetro, 
observamos cuantas palabras dice en un minuto. Debemos fijarnos donde tarda más, que fonemas 
tiene adquiridos y que errores debemos de corregir. Por último evalúo la fluidez de los sonidos, al igual 
que hacíamos anteriormente con las letras.   
 
Estas actividades pueden ser de gran ayuda para los alumnos sobre todo en el primer trimestre, reforzando 
los conocimientos que tienen adquiridos, y que después de un verano tan largo puede que no se acuerden de 
todos los fonemas, además no solo se trabaja la fluidez sino que también se ve reforzado los grafemas 
inconsistentes: b/v, g/j, y/ll o la h. Y los grafemas consistentes: reconocimiento de los grafemas dígrafos (qu, 
ch, rr, gu, ll), los grafemas según contexto (z-a, o, u / c-e, i) y el efecto posición (rr). 
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La tercera habilidad es la fluidez en el que se evalúan dos aspectos: la estrategia subléxica (MCGF), se evalúa 
la exactitud, primero se empieza leyendo sílabas (cv, cvc…), hasta que llegamos a las pseudopalabras. Este 
aspecto de la fluidez se evaluará sobre todo en el primer trimestre. 
El otro aspecto que debemos de tener en cuenta es la fluidez y la velocidad propiamente dichas, que evalúa 
la estrategia léxica. Este aspecto se trabajará en torno al segundo trimestre, y es que no puedo trabajar la 
fluidez si no soy exacto en la lectura. 
Podemos trabajar la fluidez de muchas maneras, por ejemplo diciendo a los alumnos que dediquen 10 
minutos diarios a leer en voz alta, en sus casas,  con el fin de obtener unos mejores resultados al final del curso. 
En cuanto a la velocidad, podemos realizar actividades muy diversas; leer trabalenguas en el menor tiempo 
posible, ‘lecturas en cadena’ (cada alumno leerá hasta el siguiente punto), etc. 
Para tener un seguimiento mucho más preciso de la velocidad se controla la evolución del alumnado que no 
alcanza los valores medios, teniendo como referentes los siguientes valores, proporcionados por la junta de 
Andalucía para primero de primaria: 
Tabla 2. Velocidad lectora: palabras/minuto. 
Palabras/minuto. Velocidad lectora. 
56 Muy rápida. 
47-55 Rápida. 
38-46 Media alta. 
29-37 Media baja. 
22-28 Lenta. 
21 Muy lenta. 
 
La cuarta habilidad es el vocabulario, se podrá trabajar de muchas maneras, entre las que destacamos (fichas 
ver anexo):  
- Identificación de palabras en el contexto. Por ejemplo fichas con dibujos, en las que el alumno ha de 
nombrar el objeto que aparece y construir una frase.  
- Significado de las palabras. Por ejemplo mostrar cuatro palabras y el alumno ha de identificar la 
pseudopalabra, jugar a las definiciones o a las descripciones, en la que  los alumnos han de averiguar la 
palabra ‘secreta’. 
- Categorización de las palabras. Por ejemplo: dado un texto, los alumnos deben de buscar ‘verbos’ o 
cualidades que poseen  ‘X’ los animales. 
- Conocimiento de las palabras: sinónimos y anónimos. Por ejemplo: María tiene el pelo corto/ María 
tiene el pelo l…. 
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La quinta y última habilidad es la comprensión, para trabajarla existen diversas formas; en el siguiente 
bloque, ‘Resultados’, podemos ver una propuesta de actividades, con una duración quincenal en la que se 
trabajan, entre otros, estos aspectos. 
Componentes del proceso lector 
Cuando leemos  una palabra son muchos los procesos que se activan, pero tenemos que tener en cuenta el 
momento evolutivo de la persona, con esto quiero decir, que dichos procesos variaran en función de las 
capacidades cognitivas de la persona. Un alumno que está empezando a leer, no usará las mismas estrategias 
que uno que ya lee correctamente. 
Siguiendo a Tapia (2005), vemos que son 4 los componentes del proceso lector: 
El primero de ellos es la identificación de patrones gráficos, cuando un alumno se dispone a leer una 
palabra, lo primero que hace es observar los patrones o grafos que forman la palabra. A posteriori el  alumno 
convierte esos grafemas en fonemas, lo que le permite reconocer la palabra e identificarla en su léxico visual, 
es decir, extraer su significado.  A medida que se sumergen en el texto, los ojos del lector se desplazan 
mediante movimientos sacádicos, deteniéndose  un mayor periodo de tiempo en los sustantivos, verbos y 
adjetivos. Esto puede deberse a la carga de significado que nos aportan estas clases de palabras. Muchas veces 
cuando leemos de manera ‘superficial’ un texto, y nos fijamos en ellas, somos capaces de hacernos una idea del 
mensaje global que transmite el texto.  
Las diferencias individuales, ya son palpables en este primer nivel. Un alumno que lea correctamente la 
palabra ‘chaqueta’, podrá reconocerla inmediatamente. En cambio si nos encontramos con un alumno que 
tiene problemas en el reconocimiento de estos patrones, y en vez de leer ‘chaqueta’, lee ‘caqueta’, no llegará 
al significado de la palabra.  Estos errores suelen ser comunes en los primeros cursos, cuando el alumno se está 
iniciando en la lectura, de ahí surge la necesidad imperiosa de trabajar los 5 pilares de los que hablábamos 
antes. 
En el reconocimiento de los patrones gráficos, tenemos que tener en cuenta también el tipo de letra, porque 
hay variaciones con una morfología particular que pueden dificultar su lectura. Por ejemplo: 
 
“María está estudiando. 
MARÍA ESTÁ ESTUDIANDO. 
María está estudiando. 
María está estudiando.” 
 
Figura 2.Ejemplos patrones gráficos con distinto formato. 
 
Vemos como algunas de ellas, son muy difíciles de leer, incluso para un buen lector. 
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Otro aspecto significativo, hace referencia a la representación perceptual. Cuando ésta no se produce, las 
letras se superponen y es imposible la lectura del texto.  En la siguiente imagen vemos un ejemplo: 
 
 
Figura 3. Ejemplo representación perceptual. Tomado de: Claves para la enseñanza de la comprensión 
lectora, Tapia, 2005. Recuperado el 27 de abril de URL: 
http://www.oei.es/fomentolectura/claves_ensenanza_comprension_lectora_alonso_tapia.pdf 
 
Estos alumnos, tardan mucho tiempo en el reconocimiento de los patrones, lo que merma la memoria de 
trabajo. Esto quiere decir que, al tardar tanto en reconocer la palabra y dedicar tantos esfuerzos cognitivos, 
tienen menos tiempo y recursos para acceder al significado, para hacer inferencias, es decir, dificulta la 
comprensión de las frases o de los textos. 
El segundo  componente es el reconocimiento del léxico, un alumno no accede al significado de una palabra 
con solo leerla, sino que debe acceder  a su ‘diccionario mental’, al léxico visual. De ahí la importancia de 
enriquecer el vocabulario de los niños, porque es una manera de trabajar la comprensión lectora, de eliminar 
problemas venideros.  En los años noventa Seidenberg (1990), apuntaba un factor clave en la comprensión de 
textos, el contexto. Un alumno puede no comprender una palabra, pero si lee la frase que la acompaña, puede 
llegar a acceder a su significado. 
El tercer componente es la construcción e integración del significado de las frases. Aunque el alumno 
reconozca, de manera aislada, las palabras que aparecen en una frase no asegura la comprensión de ella. Para 
esa comprensión en necesario integrar cada una de esas proposiciones y construir su significado. Kintsch 
(1998), apunta que el alumno va construyendo esa representación en partes. Cada una de esas partes se 
corresponde con una frase, y a lo largo de la lectura, va integrando los significados y realizando las inferencias 
oportunas. El grado de comprensión de una frase va en función de la construcción del significado de las frases 
de un ciclo. Dentro ésta, destacamos además,  3 elementos:  
1. Construcción de proposiciones básicas: teniendo como referente el siguiente párrafo: 
¡Las mujeres! ¿Cómo puede decirse que cuando las mujeres den señales de vida por la República se 
les concederá como premio el derecho a votar? ¿Es que no han luchado las mujeres por la República? 
¿Es que al hablar con elogio de las mujeres obreras y de las mujeres universitarias no está cantando su 
capacidad? (Campoamor, 1931). 
Y siguiendo la teoría de Kintsch (1998), el alumno irá extrayendo ideas –con significado pleno-  a la 
par que las va enlazando para construir una red; es decir, ante esa frase, el alumno puede accionar 
ideas tales como: La persona que está hablando probablemente sea una mujer, el contexto en el que se 
enmarca en el de la II República, este discurso va dirigido al colectivo masculino, etc. 
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Esta identificación de las proposiciones, depende del conocimiento de la estructura sintáctica por 
parte del lector.  ¿Quién es el sujeto que hace la acción? ¿Qué sabemos de él? ¿Dónde está? ¿A quién 
se dirige?  
2. De la activación de las ideas asociadas: inferencias elaboradas a partir del conocimiento. A medida que 
leemos, no solo vamos extrayendo ideas, sino que elaboramos cábalas o hipótesis entorno a los datos 
que nos proporciona el texto. Estas inferencias que el lector anticipada, pueden ser contrastadas o 
falseadas. En el caso de que esas suposiciones sí aparezcan en el texto, se convierten en  elementos 
que nos ayudan en la comprensión.  
Teniendo como referente la frase de la que hablábamos anteriormente, el sujeto puede elaborar las 
siguientes relaciones: ‘La autora de este discurso es Clara Campoamor’  ‘Clara Campoamor era 
socialista y feminista’. 
Cuanto más interés tenga el lector por el texto que está leyendo, mayor será el periodo de tiempo en 
el que permanecerán activadas esas ideas. Todas estas imágenes que el sujeto va construyendo 
entorno al texto no solo contribuyen al significado final, sino que lo enriquecen y facilitan la 
comprensión. 
3. Las inferencias puente: a medida que el sujeto va leyendo y extrayendo sus ideas se convierte en un 
imprescindible que las relacione entre sí, realizando las inferencias correspondientes y asegurándose 
que esas relaciones forman un todo coherente. En los estudios realizados por Mateo y Alonso Tapia 
(1991), queda reflejado que estas inferencias dependen de las capacidades de cada individuo, pero 
también nos muestra como son susceptibles de mejoría con un buen entrenamiento. 
 
Este grado de comprensión también se verá influenciado por  la integración de las frases del ciclo. Dentro de 
éste, destacamos dos componentes; 
1. Inferencias síntesis: como decíamos anteriormente, el sujeto establece relaciones coherentes entre las 
ideas. Una parte de esta información que el sujeto activa, permanecerá ‘guardada’ y otra se perderá. 
Esta permanencia depende  de las relaciones que el sujeto establezca con la información que ya posee. 
2. Conexión de las ideas formadas en cada ciclo: establecimiento de la coherencia lineal: a medida que el 
lector continua la lectura, cambia de ciclo, y vuelven a surgir nuevas ideas. Esas nuevas ideas se van a 
incorporar a la idea que ya tenía del ciclo anterior, para ir construyendo de manera progresiva el 
significado del texto. 
 
Y por último la comprensión estará condicionada por la construcción del significado global del texto:  
1. Representación del significado global del texto: A medida que el lector ahonda en la lectura, debe 
poner en marcha los procesos de los que hablábamos anteriormente con el fin de acceder al 
significado global del texto. En los ‘buenos lectores’, estos procesos están automatizados. Sin embargo 
cuando hablamos de lectores iniciales, éstos han de seguir una serie de estrategias, Kintsch y Van Dijk 
(1978):  
La selección: implica dejar de lado las ideas que constituyen detalles accesorios y no necesarios 
para comprender una proposición en una secuencia.  
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La generalización o sustitución de varias proposiciones por una más general presente en el texto 
que las representa a todas. 
 La construcción o sustitución de una secuencia de proposiciones por otra no presente en el texto 
pero que sintetiza el significado de las mismas.   
 
Para la activación y puesta en práctica de los procesos anteriores; construcción del significado de las frases 
de un ciclo, la integración de las frases del ciclo y la construcción del significado global del texto, influyen, 
además, otros dos elementos;  
Por un lado está la familiaridad con el contenido, es decir, los conocimientos previos que el lector tiene del 
texto que va leer: su estructura, su organización, etc.  
En relación a este primer elemento, a la familiaridad con el contenido, y basándonos en los estudios de 
Spillich (1979), se pudo comprobar cómo los lectores expertos que se enfrenan a un texto cuyo tema 
desconocen, tienen tantas dificultades como los lectores poco habituales. En cambio, en el caso de que el 
lector sí conozca y le interese el tema, sucede todo lo contrario. 
El segundo elemento determinante para la comprensión es la estructura del texto, el modo de organización 
en el que se presentan los textos. 
En las primeras etapas, aunque los alumnos no conozcan las diversas estructuras textuales, poco a poco y a 
medida que avanzan escolarmente, la mayoría son capaces de extraer el significado del texto. Aquellos 
alumnos a los que esta extracción les resulte una ardua tarea, con una buena intervención, se les puede 
enseñar a construir el significado. 
Hasta ahora hemos visto tres componentes del proceso lector: el primero del que hablábamos era la 
identificación de patrones gráficos, el segundo el reconocimiento del léxico y el tercero la construcción e 
integración de significados de las frases. Por último nos encontramos con el cuarto elemento la construcción 
de un modelo mental o modelo de situación: Cuando construimos el significado de un texto, extrapolamos esa 
información a nuestro contexto, a nuestras experiencias, a un espacio- tiempo concreto. Es lo que se denomina 
modelo mental o modelo de situación. Este modelo es dinámico, porque como ya decíamos anteriormente las 
imágenes o ideas que vamos recopilando pueden variar a lo largo de un texto (Kintsch, 1998). 
En este último componente del proceso lector, destacamos dos elementos: 
El primero de ellos sería la comprensión del texto en el contexto del proceso de comunicación, esta 
comprensión no hace referencia exclusivamente al significado del texto, sino que va mas allá, se refiere a la 
capacidad que tiene el sujeto para identificar la intención con la que el autor ha escrito ese texto. Lo explica 
muy bien Tapia (2005) con este ejemplo: 
 
 No es lo mismo la descripción del paisaje de un país en un libro de geografía que en un prospecto 
de propaganda turística, donde cabe que, debido a la intención comercial, se exageren ciertos datos. 
Ni es lo mismo un documento legal que un panfleto de propaganda política.  
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Y segundo y último elemento sería  autorregulación del proceso lector, cuando leemos un texto, nadie está a 
salvo de cometer errores, pero no todos se dan cuenta de ello. La autorregulación se refiere a eso, al análisis de 
la evolución de la lectura de una manera consciente y crítica, intentando enmendar esos errores. 






















Figura 4. Procesos psicológicos implicados en la comprensión. Tomado de: Procesos psicológicos de la 
comprensión lectora, Alonso Tapia,  2009.  Recuperado el 13 de mayo, 2014, de URL: 
http://www.oei.es/fomentolectura/claves_ensenanza_comprension_lectora_alonso_tapia.pdf 
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1.2. Dificultades en los procesos de comprensión. 
El maestro debe tener en cuenta todos los procesos señalados anteriormente, para poder intervenir de una 
manera muy exacta. 
De estos procesos surgen cuatro dificultades específicas en la comprensión lectora (en adelante DCL). Son las 
siguientes: 
La primera es la dificultad para construir ideas simples dentro de una frase, en los primeros cursos, estas 
dificultades pueden estar sustentadas en la falta de léxico. 
Cromer (1970), basaba sus investigaciones en la utilización de distintos tipos de frases: 
1. Frases completas. 
2. Frases segmentadas en ideas relevantes. 
3. Frases segmentadas en ideas no relevantes. 
4. Frases, palabra a palabra. 
En su estudio participaron alumnos con problemas de comprensión, y alumnos sin ningún tipo de dificultad. 
Para valorar la comprensión lectora, se utilizaban además preguntas referentes a  esas frases. Los resultados 
fueron los siguientes: 
 Los alumnos con problemas en la comprensión, no tuvieron problemas con las frases segmentadas en 
ideas no relevantes y frases palabra a palabra, pero si obtuvieron beneficios de las frases en ideas 
relevantes. 
 En cambio los alumnos sin ningún tipo de dificultad, interpretaron peor las frases segmentadas en 
ideas no relevantes y frases palabra a palabra, y además no obtuvieron ningún beneficio con las frases 
segmentadas en ideas relevantes. 
Estos datos demuestran que mientras los alumnos con DCL, usan esquemas, los alumnos sin dificultades no 
utilizan esa organización mental de las frases, si no que trabajan de forma espontánea. 
La segunda dificultad que encontramos es, la dificultad para desactivar significados no pertinentes. Vidal 
Abarca (2005), lo explica de la siguiente forma: 
En el proceso de comprensión, algunas ideas o conceptos procedentes del almacén de MLP activados en los 
ciclos de procesamiento deben activarse porque no son pertinentes para la información del texto. Hay datos 
que permiten concluir que los DCL mantienen activo el significado de ideas y conceptos no pertinentes más 
tiempo que los lectores con dificultades. En los lectores normales estos significados se desactivan en 400 mseg, 
y en los lectores con DC permanecen tras 850 mseg (Gemsbacher, 1990, 1993). Ello ocasionaría una 
representación poco coherente de la información, al incluir en la misma elementos imposibles de integrar, 
colapsando la MT. 
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La tercera dificultad, está relacionada con la realización de inferencias anafóricas. Una inferencia es la 
capacidad que tiene el lector de reconocer la referencia a la que alude una inferencia. 
Gracias a las investigaciones realizadas por las autoras Oakhill y Yuill (1986), se llega a la conclusión de que 
los alumnos DCL obtienen peores resultados, en ejercicios basados en las inferencias. 
La cuarta y última dificultad, está relacionada con la capacidad de hacer inferencias basadas en el 
conocimiento. Para que el lector pueda resolver estas operaciones, es necesario llegar al sistema semántico y a 
la memoria  a largo plazo. Éstos son los encargados de activar las ideas, que nos permiten entender estas 
inferencias. Dándole así, sentido al texto.  Estas inferencias son más difíciles de percibir porque el alumno no 
cuenta con apoyos –pronombres y adverbios-,  como en el caso de las inferencias anafóricas. 
  ● 
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